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Социјално понашање је веома важно за функционисање детета у друштвеној 
средини. У току развоја социјалног понашања дете може да наиђе на многе проблеме који 
могу да утичу на његову интеракцију са другима, као и на његов школски успех. 
Циљ овог рада био је да се испита  повезаност социјалног понашања и школског 
постигнућа ученика старијег школског узраста.  
Истраживање је обављено током 2019. године у  три основне школе. Узорак је 
чинило 344 детета основношколског узраста. За прикупљање општих демографских 
података креиран је додатни упитник. Упитник садржи питања о полу, узрасту, школском 
успеху, школи коју ученик похађа. За процену социјалног понашања коришћен је Упитник 
снага и тешкоћа (The Strengths and Difficulties Questionnaire – SDQ), верзија за 
самопроцену ученика узраста од 11 до 16 година и верзија за процену ученика од стране 
наставника.  
 На основу резултата Упитника снага и тешкоћа којим су наставници вршили 
процену социјалног понашања ученика добијено је да област у којој ученици имају највећу 
потребу за умереном стручном помоћи јесте област проблема у вршњакој групи. На основу 
резултата који се односе на самопроцену социјалног понашања ученика примећујемо да је 
област проблема у вршњакој групи такође показала потребу за умереном стручном 
помоћи, као и област проблема у понашању. 
 










Social behavior is very important for the functioning of the child in the social 
environment. During the development of social behavior, a child may encounter many problems 
that may affect his / her interaction with others, as well as his / her school success. 
The aim of this paper was to examine the correlation between social behavior and school 
achievement of older students. 
The resarch was conducted during 2019 at three elementary schools. The sample 
consisted of 344 primary school children. An additional questionnaire was created to collect 
general demographics data. The questionnaire contains questions about gender, age, school 
success, the school the student attends. The Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), the 
self-assessment version of 11- to 16-year-olds, and the teacher-rated version of the student were 
used to assess social behavior. 
Based on the results of the Strengths and Difficulties Questionnaire used by teachers to 
assess students' social behavior, it was found that the area in which students have the greatest 
need for moderate professional assistance is the area of concern in the peer group. Based on the 
results related to the self-assessment of students' social behavior, we note that the problem area in 
the peer group also showed the need for moderate professional assistance, as well as the area of 
behavioral problems. 
 










Социјално компетентно понашање чине социјалне вештине, односно специфична 
понашања којима се остварују важни социјални исходи за појединца. Полазећи од општег 
сазнања да су социјалне вештине резултат узајамног деловања развојних и васпитних 
процеса, различита истраживања страних аутора потврдила су да се обуком за стицање 
социјалних вештина може унапредити функционисање појединца у различитим 
социјалним контекстима. 
Успех детета у школском и социјалном окружењу зависи од многобројних фактора. 
На то како ће се дете снаћи у новом окружењу, када напусти окриље породице и зону 
комфора у којој му је све било подређивано и ступи у свет у ком се правила игре мењају и 
нужно је да се избори за своја права и потребе, утичу, пре свега, личне особине детета, а 
затим и фактори окружења, који могу утицати повољно или неповољно на учениково 
уклапање у средину и његов развој у истој. Већ након пар месеци живота, дете формира 
интерперсоналне односе, прво са родитељима (старатељима) (Bowlby, 1973 према 
Трбојевић, Петровић, 2014), затим и са особама из школе и околине. 
Како прва искуства везана за међуљудске односе и социјално понашање дете стиче 
у оквиру своје породице, бројна истраживања показала су да деца и млади који нису 
осетили љубав, подршку, поверење и сигурност у својој пордици, односно деца и млади 
без родитељског старања, често испољавају несигурност, страх, повлаче се у себе, показују 
неповерење, па чак и агресију према најближем социјалном окружењу, тешко решавају 
конфликте на које наилазе у интеракцији са вршњацима и одраслим особама у својој 
непосредној околини, слабо се концентришу при учењу. Деца која су прихваћена од стране 
вршњака уживају њихову наклоност и развијају осећање припадности групи, док, са друге 
стране, деца која су одбачена од стране вршњака добијају поруку да су непожељна, 





1. Теоријске основе проблема истраживања 
 
1.1 Бихејвиоризам  
 
С почетком друге деценије 19. века, Џон Б. Вотсон (1878–1958) жестоко је 
критиковао и структурализам и функционализам. Вотсон је тврдио да ниједно од њих није 
ефикасно као наука и да је дошло време да психологија заузме своје место легитимне 
природне науке. То је могла учинити само одбацивањем свог дугогодишњег питања о 
свесном менталном функционисању, као теме и интроспекцијом, као методе. По 
Вотсоновом мишљењу, ментални живот као што је традиционално замишљено једноставно 
није постојало. Уместо тога, психологија треба да прихвати понашање као свој предмет и 
да се ослања на експериментално посматрање тог предмета као његов метод. Своје 
становиште назвао је бихејвиоризмом. Позајмио је мерне и аналитичке технике из 
„психологије животиња“ и рефлексологије, а затим их примењивао на адаптивне облике 
понашања. Наглашавањем посматрања, избегавали су проблеме својствено 
интроспективним извештајима, наиме, недостатак поузданости и недостатак 
проверљивости (Moorе, 2011). 
Рани облици психологије претпостављали су да је ментални живот једина 
одговарајућа тема психологије и да је интроспекција била одговарајућа метода за његово 
проучавање. Амерички психолози (са делимичним утицајем на европску психологију) су 
неколико деценија развијали бихејвиоризам, психолошки правац чија је основна 
карактеристика била искључивање интроспективних података и потпуно ослањање на 
споља опазиво понашање. Oни су тиме хтели да психологију ставе у ред других природних 
наука, које карактерише објективност метода. Главни појмови код ових аутора су 
понашање и стимулуси, који изазивају то понашање. Понашање (реакција, одговор) је оно 
што особа каже или ради („мишићна, жлездана или електрична активност организма“ ). 
Стимулуси (дражи) су физичке варијабле у непосредном окружењу особе које делују на 
њене чулне рецепторе и који утичу на њено понашање. Учење је повезивање стимулуса (С) 
и реакције (Р), тј. стварање С-Р веза. Учвршћена С-Р веза се назива „навиком“. Сада је већ 
видљива сличност бихејвиориста и рефлексолога, што је разумљиво када се зна да је 
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амерички бихејвиоризам настао под утицајем руског рефлексолошког учења. Сличан је и 
њихов домет. У први мах би човек помислио да је бихејвиористички приступ погодан бар 
за проучавање човекововог моторног понашања (Покрајац, 2012). 
 
1.1.1 Вотсонов С – Р и С – О - Р Бихејвиоризам 
 
Вотсон је тврдио да концепт свести постоји као продукт душе, који су наметнули 
људи из давнина  откривши да могу манипулисати људима кроз страх од натприродног. У 
оба своја издања из 1924. и 1930. почео је да исправља ствари протеривањем душе, свести 
и других измишљених субјективних термина и на тај начин пружи психологију која је 
„објективна као бејзбол“. Претпоставка да сви имамо умове који управљају нашим 
телесним машинама је по њему чиста народна психологија. Вотсон никада није тврдио да 
умови не постоје, али је сматрао да нису објективни, па се самим тим не могу проучавати. 
Тај неспоразум је трајао читав један век. У ствари, он је рекао да не постоји "ум", већ само  
активности попут гледања, слушања, сећања и замишљања, али да ли они представљају 
„ум“ који је одвојен од тела? Такође, тврдио је да сигурно нико никада не би могао бити 
довољно храбар или довољно брзоплет да постави питање  постоји ли такво нешто као ум 
који је сачињен од свесних јединица. Али ипак је то управо оно што би бихејвиориста 
урадио (Маlone, 2009). 
Џон Б. Вотсон је предложио алтернативу интроспекцији и тадашњим 
размишљањима у психологији: класични С – Р (стимулус – реакција) бихејвиоризам. 
Према Вотсону, понашање само по себи била је тема коју је требало проучавати, које би се 
проучавало посматрачким методама, познатим свим наукама. Нажалост, до 1930. године, 
Вотсонов бихејвиоризам се показао као неадекватан. Многи истраживачи и теоретичари су 
тада усвојили мишљење у којем су различити органски ентитети посредују у односу 
између С и Р, тј. посредан С – О – Р (стимулус – одговор- реакција) необихејвиоризам. 
Овај општи поглед остао је утицајан, иако су се појединости различитих верзија 
разликовале током година (Moorе, 2011).  
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1.1.2 Скинеров радикални бихејвиоризам 
 
Може се рећи да класични бихејвиоризам представља прву фазу револуције 
„бихејвиоралног понашања“.  Другу је предводио Б. Ф. Скинер (1904–1990). Он је био 
дипломски студент, постдокторски стипендист и члан наставног особља факултета током 
горе наведених дискусија. Међутим, он никада није прихватио С – О – Р модел посредног 
необихејвиоризма у својим објашњењима понашања. Скинеров приступ науци о понашању 
данас је познат као анализа понашања. Филозофија науке која стоји у основи анализе 
понашања назива се радикалним бихејвиоризмом. Како је Скинер дошао да развија своје 
идеје је сложена прича описана у његових неколико аутобиографских радова. Нарочито од 
почетка су му била важна интересовања за вербално понашање и епистемологију. Израз 
радикални подразумева темељит и свеобухватан бихејвиоризам, а не екстремну позицију 
на коју је ограничено само јавно посматрано понашање (Moorе, 2011). 
 
1.2 Социјално понашање 
 
Социјално понашање је интеракција две или више особе у којој оне физички или 
вербално размењују информације и остварују одређене интересе. Прихватљиво социјално 
понашање подразумева постојање одређених социјалних компетенција у чијој основи су 
способност разумевања својих и туђих осећања, мисли и понашања при интерперсоналним 
односима, као и одређена понашања која се темеље на том разумевању (Marelowe, 1986 
према Buljubašić - Kuzmanović, 2010).  
За социјално понашање примарно су одговорни родитељи. Дете кроз социјалну 
интеракцију са другима утиче на исход сопствене социјализације. Зато је веома битно 
знати какву интеракцију остварује појединац са окружењем. Када дете пође у школу 
вршњаци утичу на формирање социјалних вештина. Наставници имају важну улогу у 
социјализацији (Милошевић, 2002).    
Социјалне вештине представљају склоп међусобно повезаних понашања индивидуе 
у складу са захтевима социјалне средине (Michelson & Mannarino, 1986, према Спасеновић 
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и Мирков, 2007). Оне омогућавају особи успешну интеракцију са другима на начине који 
доводе до позитивних и избегавање негативних реакција околине (Gresham & Elliot, 1987). 
Исти аутори наводе да се социјалне вештине деле на: кооперацију (ту спадају понашања 
као што су помагање другима, придржавање правила), асертивност (ту спадају понашања 
као што су тражење информација од других, упознавање и одговор на акције других), 
одговорност (то су понашања која демонстрирају способност комуникације са одраслима), 
емпатија и самоконтрола (понашања у конфликтним ситуацијама).  
Ајдуковић и Печник (Ajduković i Pečnik, 1994) дефинишу социјалне вештине као 
„научене облике понашања, односно увежбане способности.“  
Процена социјалних вештина представља основу за планирање интервенција 
усмерених на редуковање и отклањање социјално-бихејвиоралних проблема деце. У 
поступку процене подаци се могу прикупљати на различите начине: посматрањем, 
интервјуисањем, анкетирањем, применом скала за процену понашања и социометријским 
техникама (Merrell, 2001). У савременој пракси за процену социјалних вештина најчешће 
се користе скале за процену понашања. Предности ових скала су: економичност, 
идентификација понашања која се ретко испољавају, покривеност дужег временског 
периода. (Жунић Павловић, Ковачевић Лепојевић и Павловић, 2009).  
Вишедимензионални модел социјалне компетенције састоји се од пет делова 
(Buljubašić-Kuzmanović, 2010):  
1. просоцијални став (ниво интереса и брига о другим људима);  
2. социјалне вештине (вештине социјалног понашања које се могу опажати); 
3. вештине емпатије (способност уживљавања у осећаје других);  
4. емоционалност (степен у којем је нека особа истодобно емоционално 
изражајна и осетљива) и  
5. социјална анксиозност (односи се на недостатак самопоуздања и присутност 





1.3 Социјална компетенција 
 
Социјална компетенција је сложен феномен који није лако дефинисати. Појам 
социјална компетенција је врло широк, па самим тим ни у литератури није једнозначно 
одређен.  
Пре много година, Доџ (Dodge, 1985, према Rubin & Rose Krasnor, 1992) је написао 
да вероватно постоји онолико дефиниција социјалне компетенције колико и истраживања 
која тренутно сакупљају податке о овој теми. Многи аутори примећују да не постоји 
универзална дефиниција социјалне компетенције. Различитост дефиниција социјалне 
компетенције произлази из чињенице да још не постоји општеприхваћени теоријски 
концепт који је емпиријски потврђен, али би један од разлога могао бити и тај што је 
предмет истраживања социјалне компетенције у различитим гранама друштвених наука.  
Као што Ланг наглашава, „интересна поља у основним друштвеним наукама 
укључују психологију, социјалну психологију, развојну психологију, комуникацију, 
социолингвистику, а у примењеним друштвеним наукама социјални рад, образовање, 
психијатрију, патологију говора, клиничку психологију, геронтологију и управљање“ 
(Lang, 2010: 14).  
Постојеће дефиниције социјалне компетенције могуће је сажети у две групе:  
1. теоријске (опште) дефиниције и  
2. дефиниције које интерпретирају специфичне димензије и способности које 
служе као индикатори развоја социјалне компетенције. 
Раис (Reitz, 2012: 8) наводи да се неке сличности у дефиницијама ипак могу видети. 
Према њеним сугестијама, социјална компетенција представља „збир знања и вештина 
особе који одређује квалитет друштвено способног понашањa“. Исти аутор наводи да 
социјално компетентно понашање може дефинисати као „оно понашање особе које води ка 
специфичној ситуацији ради постизања циљева те особе, а које истовремено гарантује и 
друштвено прихватање таквог понашања.“ 
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Јурчевић Лозанчић (Jurčević Lozančić, 2011) тврди да је социјална компетенција 
јединство личних знања и вештина које особа поседује како би се што учинковитије 
сналазила у различитим приликама, изазовима и изборима. Многи аутори разликују 
социјалну компетенцију од социјалних вештина. Вештине укључују специфична 
понашања појединца док је компетенција одређена кроз начин на који особа користи 
социјалне вештине у социјалном окружењу. Можемо закључити да социјалне вештине 
изражене на адекватан начин у постизању личних циљева појединца воде ка социјалној 
компетенцији. 
Кац и Мекклелан (Katz & McClellan, 1999) тумаче социјалне компетенције као 
сложене способности које укључују све врсте комуникативног знања које чланови једне 
заједнице и културе треба да поседују, да би били интерактивни, на начине који су 
социјално ефикасни и прикладни. 
 Миловановић (2012) наводи да се социјална компетенција често дефинише као 
„динамичка комбинација знања, вештина, ставова и вредности које омогућавају 
ефикасност у социјалним интеракцијама и успешну социјалну адаптацију“. 
Раис (2012) тврди да се социјално компетентно понашање може дефинисати као оно 
понашање особе које води ка специфичној ситуацији ради постизања циљева те особе, а 
које истовремено гарантује и друштвено прихватање таквог понашања. 
 
1.4 Развој социјалног понашања детета 
 
Ивић и Хавелка (1990) наводе четири различите фазе развоја социјалних односа: 
 
1. Асоцијални стадијум од 0 до 3-4 године - За социјални став у првим 
годинама карактеристично је потпуно одсуство разликовања појединих 
компоненти друштва. Новорођанче најпре мора открити своје властито тело 
и своје најосновније могућности; у току првих година живота оно наставља с 
овим откривањима. Тек од две године, изградњом свести о властитој 
личности, дете успева да из једне опште збрке издвоји једну од компонената 
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друштва, тј. властито ја. И тек када дете постане свесно својег ја можемо 
говорити о егоцентричном ставу; 
2. Егоцентрични или пресоцијални стадијум од 3-4 до 7-8 година - 
Изграђивање свести о сопственом „ја“ убрзо је праћено откривањем других 
сличних особа. У годинама које су сврстане у егоцентричну фазу, долази до 
мање или више свесног и усмереног истраживања властите личности и 
околине. Намерно се говори о околном свету, а не о личностима или 
друштву јер су за дете од пресудне важности ствари, а не људи. Дете се 
повлачи и брани се од сваког контакта с другом децом. Контакти који се 
успостављају више су случајни и најчешће су у виду сукоба који су понекад 
оштри, а често обојени мржњом. Уколико дође до успостављања 
хармоничних односа и они су исто тако случајни и у правилу површни.  
3. Стадијум истраживања социјалних проблема од 7-8 до 13-14 година - треба 
напоменути да деца од 6-7 година показују готово потпуну социјалност. 
Већина њих овог узраста жели да се дружи с пријатељима, да има заједничке 
активности и игра се. И од овог тренутка кривуља социјалност бележи свој 
максимум и задржава га и у каснијим годинама. У овом узрасту деца користе 
неку врсту вербалне размене. Након доба од 7-8 година не значи да је 
јединка потпуно социјализовама. Код деце узраста од 7-8 година постоји 
проблем дисциплине. Дете је довољно велико за дружење с вршњацима, а у 
исто време још увек није спремно за озбиљне социјалне односе и проблеме, 
што често може довести до свађа међу децом. Дете је још увек помало 
егоцентрично и пуно пута се враћа на претходни стадијум када је усмерено 
само на себе. У овом контексту може се узети пример свађе између браће и 
сестара. Деца овог узраста често желе све за себе и желе се доказати пред 
родитељима, а браћа и сестре их у томе спречавају. Често не желе делити 
играчке, што доводи до свађа. Како деца одрастају тако почињу схватати 
важност социјалних односа. Удаљавају се од егоцентричности и спремни су 
прилагођавати се другој особи. У доби од 13-14 година дете је пред 
пубертетом или је већ ушло у пубертет, а то раздобље доноси проблеме у 
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комуникацији деце и одраслих. У овом раздобљу дете се најбоље разуме са 
својим вршњацима, а с родитељима неретко имају проблема. 
4. Стадијум свесне организације социјалних односа - Карактеристика 
последњег стадијума је да мишљење претходи и припрема акцију. На основи 
искуства одраслих знамо да постоје и социјална понашања која 
подразумевају заједничко размишљање захваљујући којима се она даље 
развијају. Важно је објаснити разлику између једноставне социјалности, као 
спонтане жеље за дружењем са другима, и социјабилности или способности 
да се прилагођавамо једно другима. И социјалност и социјабилност се 
развијају узлазно. Теорије кажу да се социјалност развија много раније од 
социјализоване мисли и социјализованог говора. Стиче се утисак да већ и 
једноставно зближавање јединки претпоставља одређени степен 
интелектуалног развоја, постојања одређене перспективе која омогућава 
стварање и најједноставнијих социјалних односа. Међутим, када се говори о 
развоју социјабилности не сме се занемарити да она зависи од личног 
напредовања и свести о личним способностима и границама, с једне, и 
истраживања читавог низа компоненти и њихових узајамних односа, с друге 
стране. Једино уз помоћ сазнања која потичу из сваке активности, практичне 
или интелектуалне, јединка може изградити праву социјалну перспективу. 
 
Уз родитеље (породицу), вртић и школа су прве институције, представници 
друштва, са којом се деца срећу и (још увек) су најзначајније васпитно-образовне 
институције, најсистематичније пројектовани и најбоље организовани центри учења и 
развоја деце и младих. Припремни програм, основно и средње образовање су, уз породицу, 
од највећег утицаја на васпитање, образовање и целокупан развој личности. Школа 
представља сложену социјалну средину, са традиционалним формалним и неформалним 
обрасцима опажања, конципирања, разумевања и вредновања понашања. Школа омогућава 
усвајање базичних културних концепата, вредности, норми, модела и образаца понашања и 
саобраћања. У школи треба да се „учи како да се учи“. То је место за откривање 
непознатог, буђење осећања и социјалних комуникација без обзира на разлике у годинама. 
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У исто време, узајамност у комуникацији развија толеранцију, прихватање и осетљивост за 
другог (Станковић Ђорђевић, 2013). 
Социјализација која започиње у породици бива допуњавана и утицајима других, 
ширих, спољашњих фактора (школа, средства масовне комуникације и др.) који утичу на 
формирање зреле и стабилне личности. Поласком у школу деца ступају у односе који су за 
њих нови и другачији од односа у породици, при чему су међусобни односи ученика од 
посебног значаја у развоју и сазревању личности. Вршњачке групе развијају тежњу за 
идентификацијом и утичу на формирање независности и самосталности. Кроз дружење са 
вршњацима деца се осамостаљују у односу на одрасле, стичу реалнији појам о себи и 
задовољавају потребе за социјалном повезаношћу, припадањем и наклоношћу. Међутим, 
неоствареност адекватног односа са вршњацима (изолованост, одбаченост, међусобно 
неповерење и учестали сукоби) може имати трајне негативне последице по развој 
личности (Mилошевић, 2002). 
Током детињства и младости вршњаци представљају веома значајан модел на које 
се појединци угледају, па стога ставови, систем вредности и начини понашања који 
доминирају у оквиру вршњачке групе могу деловати и на појединца, тако што он временом 
почиње да их усваја, прихвата и примењује. Група вршњака значајно утиче на то које ће 
вредности дете настојати да оствари, какве ће личне и социјалне ставове формирати, као и 
у којој ће мери настојати да оствари независност и самосталност (Рот, 1994). 
 
1.5 Социо-емоционални проблеми деце 
 
Често се у вртићима, школама и другим јавним местима сусрећемо са децом која 
имају проблема у социјализацији. То су деца која нису усвојила адекватна правила 
понашања. Многа од такве деце нису имала добар модел у породици или су занемарена и 
злостављана, а нека су била под окриљем попустљивог стила васпитања. Начин на који 
родитељи одгајају своју децу увелико доприноси на који ће се начин њихова деца 
односити према другима. 
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Проблемима у социјализацији може допринети ауторитативни родитељски стил 
васпитања у којем родитељи имају високе захтеве, висок ниво контроле над дететом, 
употребљавају силу или су крути у показивању топлине и љубави према детету. Таквим 
родитељима је важна доминација над дететом као и бескомпромисан однос. Резултати 
таквог васпитања су агресивно и самодеструктивно понашање детета. Занемарујући 
васпитни стил такође доприноси ниском нивоу просоцијалног понашања. Обележава га 
низак ниво љубави и надзора. Родитељи не показују топлину и љубав, али ни контролу и 
надзор. Равнодушни су и не показују интерес за дете и његове потребе. Таква деца су 
незадовољна, често захтевна, непослушна и имају ниску контролу емоција и склона су 
агресивном понашању (Klarin, 2006). 
Шо и Винслоу (Shaw i Winslow, 1997) сматрају да постоје разлике према полу у 
погледу проблема у понашању. Они наводе да дечаци чешће развијају екстернализоване , 
док су девојчице ризичније за развијање интернализованих облика проблематичних 
понашања. Ту хипотезу подржава понашање родитеља у дисциплиновању деце 
предшколског узраста. Према дечацима родитељи чешће примењују физичке казне, а 
према девојчицама објашњавања. Мајке такође више подстичу девојчице на саосећање и 




У појединим културама стидљивост код деце се сматра племенитом особином па је 
самим тим покушавају подстицати од најранијег узраста, док је неки сматрају 
непожељном. Уобичајни симптоми стидљивог детета су спуштање погледа, одбијање 
комуникације, знојење дланова, дрхтање, црвенило лица итд. Иако стидљиву децу неки 
учитељи сматрају добром јер не ометају наставу, остали сматрају дечију стидљивост 
маном која проузрокује смањење мотивације и амбиција. Стидљивости деце често могу 
допринети и родитељи са својим поступцима као што су велика очекивања од детета за 
која мисле да их могу испунити, што код детета може изазвати несигурност. Стидљивост 
се може подстакнути прекомерном родитељском заштитом детета које може довести до 
уверења да родитељи одлучују уместо њега и решавају његове сукобе јер оно није 
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способно да то самостално и уради. Стидљивост може подстаћи и поновљено лично 
негативно искуство детета које га може обесхрабрити у покушају да не би то поновно 
доживело. Може бити и лична карактеристика, наслеђено понашањем или тек пролазна 
фаза у одрастању. Важно је да родитељи не очекују да дете буде одраз њихових амбиција и 
да раде на дететовом самопоуздању, да нису критични или иронични јер то може само 
продубити дететову несигурност у себе (Katz & McClellan, 1999). 
 
1.5.2 Низак ниво интеракције 
 
Лебедина Манзони (Lebedina Mazoni, 2006) описује социјално повучено дете као 
срамежљиво и социјално анксиозно. Она сматра да су социјално повучена деца углавном 
тиха и да избегавају контакте с вршњацима и свим непознатим особама без обзира на 
године. Због тога не успевају да усвоје социјалне вештине и да учествују у активностима 
као њихови вршњаци. Многи сматрају да је социјална повученост или низак ниво 
интеракције повезан са анксиозношћу и ниским самопоштовањем. Таква деца у разним 
изазовима и задацима показују негативне стратегије суочавања као што су плакање, 
избегавање, замуцкивање као и жаљење на телесне тегобе. Наведена понашања утичу 
негативно на дечије постигнуће, стварање слике о себи и сналажење у окружењу у којем се 
налази. Многи разлози социјалне повучености приписују се утицају анксиозности која 
деци условљава недостатак интеракције с вршњацима или се мисли да социјално повучена 
деца уопште не поседују социјалне вештине потребне за интеракцију с другима. Постоји 
још разлога настанка социјалне повучености, а то су родитељска претерана заштита која 
деци ускраћује могућности да се сама изборе за нешто те тиме стекну позитивно искуство 
о себи. Самим понављањем позитивних искустава код детета би се створило више 









Данас се често сусрећемо са децом која због своје љутње, фрустрираности и 
немогућности контролисања властитих емоција прибегавају агресији.  
 
Есау и Конрадт (Essau & Conradt, 2009) наводе подтипове агресивности, а то су: 
 
• Отворена агресивност - која се јавља као отворени чин сукобљавања који је 
повезан с физичким насиљем. Таквом понашању су склона деца која реагују 
раздражљиво на конфликтне ситуације за разлику од деце која показују 
прикривену агресију. 
• Прикривена агресивност - дефиншу је прикривени агресивни поступци 
појединца који се догађају потајно. То може бити крађа, бежање од куће и 
наставе. Деца с прикривеном агресивношћу су недруштвена, неповерљива и 
у својој породици не наилазе на подршку. 
• Реактивна агресивност -  произлази из реаговања на неки спољашњи 
надражај, догађај или понашање. Надражај може бити стваран или га је дете 
перципирало таквим. Такав надражај у детету изазива бес с имплусивним 
понашањем, слабу контролу понашања и непримерену обраду социјалне 
информације. Деца су неповерљива, с другима се односе с опрезношћу и 
гледају их као потенцијалне противнике који заслужују насиље. 
• Проактивна агресивност - је дефинисана кроз намерно и планирано 
изражавање агресивног понашања у сврху постизања неког циља или 
доминације над другим дететом. Деца која показују тај облик агресивности 
често су смирена те самоуверена да ће исходи за њега бити позитивни. Она 







1.5.4 Хиперкинетско понашање 
 
Хиперкинетско понашање се дефинише као удружено присуство претеране и 
несврсисходне моторне активности, инсуфицијентне пажње и импулсивног понашања 
(Крстић, 2008).  
Хиперкинетско понашање се чешће јавља код дечака и на млађем 
основношколском узрасту, тј. у прва 4 разреда основне школе (Јаблан, 2007).  
Хиперкинетско понашање је неуроразвојни синдром у коме су изражени (поједини 
или сви) симптоми поремећаја пажње, хиперактивности и импулсивности, који доводе до 
значајних тешкоћа у функционисању у бар 2 домена свакодневног живота детета (кућа, 
школа, социјални односи…). Деца са овим проблемима су од стране наставника и средине 
у којој живе, често доживљена као лења, безобразна, незахвална, лажљива, неваспитана, 
што у великој мери утиче на њихово самопоштовање и формирање негативне слике о себи. 
Међутим, већина ове деце има огроман енергетски набој, могу бити забавна, упорна, 
креативна. Њихов ентузијазам може бити заразан за вршњаке. У зависности од тога како је 
дете са тим особинама опажано од стране родитеља, учитеља, васпитача и прихваћено од 
стране вршњака, ова комбинација предиспозиција може се развити као предност или 




„У покушају да одреде појам усамљености аутори наводе три групе дефиниција. 
Прва група усамљеност проматра као резултат дефицита у социјалним односима. Друга 
говори о усамљености као о субјективном искуству које се разликује од објективне 
социјалне изолованости, док трећа говори о усамљености као о болном и неугодном 
искуству. Како се може приметити, све три наведене групе дефиниција не искључују једна 
другу. Једна наглашава узрок осећаја усамљености, друга природу тог осећаја, док трећа 
наглашава хедонистички тон те емоције. У сваком случају чини се сасвим јасно да је 
осећај усамљености неугодан осећај субјективног предзнака, који је условљен 
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незадовољством социјалним односима“ (Klarin. 2002: 2). Уколико дете у интеракцији са 
вршњацима не може да задовољи потребе за припадношћу и за интимношћу, тада се јавља 
осећај усамљености који је резултат негативног социјалног искуства који има негативну 
последицу на развој социјалног, емотивног и когнитивног развоја. Исти аутор усамљеност 
описује као доживљај неадекватности социјалних односа што утиче на понашање особе и 
према другим људима. Усамљене особе у репертоару свог понашања користе агресивно 
понашање. Усамљени су незадовољни социјалним интеракцијама и у нове интеракције 
вероватно улазе с одређеним обрамбеним ставом који се огледа у агресивном понашању, а 
оно надаље условљава одбијање других, што подстиче осећај усамљености.  
 
1.6 Чиниоци академског успеха 
 
Школа на школски успех ученика утиче на два начина (Antolić, 2017): 
1. као васпитно образовна установа, организацијом свог рада уз помоћ 
стручног тима ученику пружа одговрајућа знања и прилику за развој 
многобројних вештина и способности које је потребно да ученик развије; 
2. кроз социјалне односе који се формирају у школи. 
 
Исти аутор тврди да поред односа са учитељима и наставницима са којима дете 
долази у додир, однос са вршњацима је једно од најважнијих подручја социјалног 
окружења. Важно је да ученик оствари квалитетне односе са вршњацима, јер из тих односа 
произилази осећај задовољства, прихваћености, укључености, вредности, припадања- што 
значајно утиче на развој његове личности, когнитивних и социјалних способности. 
Академски успех подразумева ниво којим ученик овлада у знању, практичним, 
интелектуалним вештинама и когнитивним стратегијама, које су предвиђене различитим 
програмима школске дисциплине (Гаџић и Миливојевић, 2009). Академски успех је 
показатељ прилагођености ученика школској средини. Он има објективни (процена 
наставника) и субјективни аспект ( родитеља, ученика и вршњака). То је сложена појава на 
коју утичу фактори, који се односе на способности и особине самих ученика и они који се 
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односе на организацију васпитно-образовног рада. Социјалне вештине и мотивација су 
најважнији за академски успех. На академски успех такође утичу: место пребивалишта и 
породични односи (Kalajdžić i saradnici, 2015). 
„Успешан  је онај ученик, по дефиницији, који је у одређеном степену овладао 
знањима, вештинама, ставовима и облицима понашања потребним за даље учење које 
захтева наставни план и програм.“ (Симић Вукомановић, Ђукић Дејановић, Ђоновић, 
Боровчанин, 2012).  Исти аутори наводе да се фактори школског успеха најчешће деле на 
спољашње (срединске) факторе и унутрашње факторе (факторе личности). Као 
најзначајнији средински фактори најчешће се наводе: породица, школа и друштвена 
средина, док су најзначајнији унутрашњи фактори: здравствено стање, интелигенција, 
когнитивне способности, конативни фактори (карактер), мотивација, особине личности и 
емоције. 
Ученици који не могу да постигну висока школска постигнућа штите своје 
самопоштовање развијањем стратегија избегавања и тако улазе у зачарани круг неуспеха. 
Неке од стратегија избегавања су (Vizek Vidović, Rijavec, Vlahović Štetić i Miljković, 2003): 
• не учествују, избегавају школске активности са рационализацијом: ако не радим 
ништа, не могу бити неуспешан,  
• постављају нереално високе захтеве – оптужбе за неуспех су мање ако је нешто 
објективно тешко,  
• постављају прениске циљеве, јер тада сигурно неће доживети неуспех,  
• одлажу рад до последњег тренутка, јер да је било времена сигурно би успели,  
• не улажу напор и тако себи обезбеђују оправдање: да су се више потрудили 
било би боље 
 
Велики утицај на академски успех има породична ситуација. Недостатак једног 
родитеља доводи до психичких, социјалних и економских проблема. Да би ученици били 
академски успешни, треба да расту у здравој породици, јер сваки проблем у породици 
доводи до: нерасположености, незаинтересованости за школу, агресивности, повлачења у 
себе. (Симић Вукомановић и сар., 2012). Исти аутори спровели су истраживање 2012 
године, где је испитивано да ли социјални, медицински фактори и интелигенција утичу на 
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академски успех. Обухваћено је 9785 ученика школа у Крагујевцу и Горњој Сабанти од 1. 
до 8. разреда. Резултати су показали високу корелацију између интелигенције и академског 
успеха, пол не утиче на академски успех, фактори личности утичу на академски успех, 
развојни поремећаји не утичу на академски успех (јер су ученици имали константну 
подршку пихолога), односи у породици утичу на академски успех.  
 
1.6.1 Оцењивање академског успеха 
 
Једини валидни показатељ усвојених знања, перцепције сопствене личности 
ученика, социјалног понашања и целокупног развоја детета, је академски успех изражен 
оценама (Ђерманов, 2008).  
Оцењивање је према Педагошком лексикону „сложен и одговоран васпитно-
образовни поступак у коме наставник, на основу ширег и комплексног познавања ученика, 
оцењује квантиттивну и квалитативну страну његовог рада и залагања: знање, вештине, 
навике и владање“ (Педагошки лексикон, 1996. стр. 350). „Оцењивање је процес 
сакупљања информација о детету, са циљем да се процени његово образовање“ (Dodge, 
1994: 181). Оцењивање процењује знање ученика и садржи двосмерну комуникацију, која 
је значајна за укупан рад ученика: оцену коју формира наставник и укупно реаговање 
ученика на ту оцену (Трнавац и Ђорђевић, 1998).  
Напредовање школског успеха ученика прати се оценом (Илић Стошовић, 2011). 
Оцена представља „мерење ученикових постигнућа у раду, учењу и владању, које се 
исказује нумерички, словно или описно“ (Педагошки лексикон, 1996: 350).  
Хавелка и сарадници (Хавелка, Хебиб и Бауцал, 2003, према Бјекић и Папић, 2005) 
разликују следеће принципе оцењивања:   
 
1. Оцењивање треба да буде део планирања наставе и учења, оцењивање 
обухвата све актере и прожима све активности у настави 
2. Оцењивање је једна од кључних професионалних вештина наставника, 
3. Оцењивање треба да се фокусира на питање: како ученици уче? 
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4. У процесу оцењивања, ученици треба да добију конструктивне сугестије 
како да уче боље и напредују 
5. Оцењивање треба да подстиче развој ученичке мотивације,  
6. Оцењивање треба да буде обазриво и конструктивно, јер утиче на емоције, 
7. Оцењивање треба да унапређује заинтересованост ученика за циљеве учења 
и за упознавање и разумевање критеријума, на основу којих се њихово 
напредовање у учењу оцењује,  
8. Оцењивање треба да развије способности ученика за самооцењивање, тако 
да они могу самостално да прате и вреднују своја постигнућа,  




















2. Циљ, задаци и хипотезе истраживања 
 
2.1 Циљ истраживања 
 
Циљ истраживања је био да се утврди повезаност између социјалног понашања деце 
старијег школског узраста и њихових школских постигнућа. 
 
2.2 Задаци истраживања 
 
Операционализација циља извршена је кроз: 
• Самопроцену социјалног понашања ученика и 
• Процену социјалног понашања ученика од стране наставника 
 
2.3 Хипотезе истраживања 
 
У истраживању смо пошли од следећих претоставки: 
1. Нема разлике у самопроцени социјалног понашања ученика у односу на 
школски успех. 
2. Нема разлике у наставничкој процени социјалног понашања ученика 
различитог школског успеха. 
3. Самопроцена социјалног понашања ученика и процена социјалног понашања 





3. Методологија истраживања 
 
3.1 Време и место истраживања 
 
 Истраживање је обављено током 2019. године у: ОШ „Кадињача“ у Лозници, ОШ 
„Вук Караџић“ у Лозници и ОШ „Доситеј Обрадовић“ у Клупцима. 
 
3.2 Узорак истраживања 
Узорком је обухваћено 344 деце основношколског узраста. Узорак је подељен 
према полу, разреду и узрасту.  
 
Табела 1. Структура испитиваног узорка у односу на пол  
Пол N % 
Мушки 175 50,9 
Женски 169 49,1 
Укупно 344 100,0 
 
У Табели 1 дат је приказ структуре узорка према полу. Узорак чини 175 (50,9%) 
дечака и 169 девојчица (49,1%). 
Табела 2. Структура испитиваног узорка у односу на разред 
Разред N % 
Пети 76 22,1 
Шести 93 27,0 
Седми 63 18,3 
Осми 112 32,6 
Укупно 344 100,0 
27 
 
У Табели 2 дат је приказ структуре испитаника у односу на разред. Највећи број 
испитаника похађа осми разред, њих 112 (32,6%), 93 (27,0%) испитаника јесу ученици 
шестог разреда, нешто мањи број чине ученици петог разреда, њих 76 (22,1%), док 
најмањи број испитаника чине ученици седмог разреда, 63 (18,3%). 
Табела 3. Структура испитиваног узорка у односу на школски успех 
Школски успех N % 
Недовољан 19 5,5 
Довољан 6 1,7 
Добар 88 25,6 
врло добар 134 39,0 
Одличан 97 28,2 
Укупно 344 100,0 
 
Из Табеле 3 видимо да највећи број испитаника има врло добар успех (N = 134), 
знатно мање је оних са одличним (N = 97) и добрим успехом (N = 88), најмање има 
ученика који имају довољан успех у школи (N = 6). Чак 19 ученика имало је недовољан 
школски успех. 
3.3 Варијабле истраживања 
 
Предикторске варијабле: 
• Пол (мушки и женски) 
• Узраст 
• Разред 
• Просоцијално понашање  
• Хиперактивност  
• Емоционални проблеми 
• Проблеми у понашању 





• Академски успех  
 
3.4 Методе, технике и инструменти истраживања 
 
За прикупљање општих демографских података креиран је Упитник. Упитник 
садржи питања о полу, узрасту, школском успеху, школи коју ученик похађа. 
За процену социјалног понашања коришћен је Упитник снага и тешкоћа (The 
Strengths and Difficulties Questionnaire – SDQ), верзија за самопроцену ученика узраста од 
11 до 16 година и верзија за процену ученика од стране наставника. Оба упитника се 
састоје од по 25 ајтема груписаних у 5 субскала: просоцијално понашање, хиперактивност, 
емоционални проблеми, проблеми у понашању и проблеми са вршњацима. Свака субскала 
састоји се од 5 ајтема. Сваки ајтем се бодује са 0 (нетачно), 1 (делимично тачно) или 2 
(потпуно тачно), у зависности од степена присуства одређеног проблема. 
 
3.5 Статистичка анализа 
 
За обраду добијених резултата коришћен је статистички пакет за друштвене науке 
SPSS Statistics 23. За испитивање дискриминативности добијених података коришћен је 
Колмогоров-Смирнов тест, док смо поузданост коришћеног Упитника и његових субскала 
описивали помоћу Кронбаховог модела. За опис података употребили смо технике 
дескриптивне статистике (АС – аритметичка средина и СД – стандардна девијација, 
фреквенца, проценат), док смо за испитивање статистичке значајности разлика користили 




4. Резултати истраживања 
4.1 Дискриминативност Упитника снага и тешкоћа 
Како бисмо утврдили дискриминативност Упитника снага и тешкоћа и његових 
субскала користили смо Колмогоров Смирнов тест (N > 50). 
4.1.1 Дискриминативност Упитника снага и тешкоћа који су попуњавали нсатавници 
У Табели 4 Приказани су резултати Колмогоров Смирнов теста за субскале 
Упитника који су попуњавали наставници. 
Табела 4. Дискриминативност Упитника снага и тешкоћа-процена наставника 
Назив скале KS 
Z 
p* 
Скор емоционалних симптома 3,51 0,00 
Скор проблема у понашању 4,02 0,00 
Скор хиперактивности 2,49 0,00 
Скор проблема са вршњацима 3,42 0,00 
Скор просоцијалног понашања 3,59 0,00 
Укупан скор тешкоћа 1,76 0,01 
KZ-S-Колмогоров-Смирвнов З-статистик; p- Ниво значајности  
Као што се може видети из Табеле 4, сви подаци који се односе на процену 
наставника статистички значајно одступају од модела нормалне расподеле на основу 








4.1.2 Дискриминативност Упитника снага и тешкоћа који су попуњавали ученици 
У Табели 5 приказани су резултати Колмогоров Смирнов теста за субскале 
Упитника који су попуњавали ученици. 
Табела 5. Дискриминативност Упитника снага и тешкоћа- самопроцена ученика 
Назив скале KS 
Z 
p* 
Скор емоционалних симптома 3,09 0,00 
Скор проблема у понашању 3,82 0,00 
Скор хиперактивности 2,81 0,00 
Скор проблема са вршњацима 4,01 0,00 
Скор просоцијалног понашања 3,91 0,00 
Укупан скор тешкоћа 2,29 0,00 
KZ-S-Колмогоров-Смирвнов З-статистик; p- Ниво значајности 0 
Резултати Колмогоров - Смирнов теста показали су да подаци који се односе на 
самопроцену ученика статистички значајно одступају од модела нормалне расподеле (p < 
0,05), што се може видети из Табеле 5.  
С обзиром на то да су резултати Колмогоров - Смирнов теста показали да скорови 
на свим субскалама значајно одступају од модела нормалне расподеле, за даљу анализу 
података коришћене су непараметријске технике за испитивање статистичке значајности 











4.2 Самопроцена социјалног понашања ученика  
 
Прва хипотеза претпоставила је да нема разлике у самопроцени социјалног 
понашања ученика различитог школског успеха. Најпре ћемо приказати дескриптивно- 
статистичке мере података добијених коришћењем Упитника снага и тешкоћа (в. Табелу 6) 
и резултата који показују колики ниво потребе за стручном помоћи имају ученици (в. 
Табелу 7). 
 
Табела 6. Дескриптивно-статистичке мере Упитника снага и тешкоћа и његових субскала-
самопроцена ученика 
Назив скале мин макс АС СД 
Скала емоционалних симптома 0 10 2,59 2,02 
Скала проблеми у понашању 0 7 2,20 1,51 
Скала хиперактивности 0 8 2,47 1,92 
Скала проблема са вршњацима 0 10 3,46 1,61 
Просоцијална скала 0 10 8,48 1,66 
Укупан скор тешкоћа 2 32 10,71 4,99 
N-број испитаника; АС- аритметичка средина; СД- стандардна девијација 
У Табели 6 дат је приказ дескриптивно статистичких мера домена који се односе на 
самопроцену социјалног понашања ученика. На скали која мери Укупан скор тешкоћа 
просечна постигнућа су ниска (АС = 10,71, СД = 4,99). Високи скорови уочени су на Скали 
проблема са вршњацима (АС = 3,46, СД = 1,61) и на Скали проблема у понашању (АС = 
2,20, СД = 1,51).  Најниже скорове ученици су постигли на Скали хиперактивности (АС = 
2,47, СД = 1,92) и на Скали емоционалних симптома (АС = 2,59 СД = 2,02), док су 






Табела 7. Структура испитаника у односу на потребу за стручном помоћи процењена од 
стране ученика 
Назив субскале 





Нема 255 74,1 
Умерена 33 9,6 
Висока 56 16,3 
Скала проблеми у 
понашању 
Нема 225 65,4 
Умерена 56 16,3 
Висока 63 18,3 
Скала 
хиперактивности 
Нема 318 92,4 
Умерена 15 4,4 
Висока 11 3,2 
Скала проблема са 
вршњацима 
Нема 105 30,5 
Умерена 103 29,9 
Висока 136 39,5 
Просоцијална скала 
Нема 326 94,8 
Умерена 10 2,9 
Висока 8 2,3 
Укупан скор 
тешкоћа 
Нема 259 75,3 
Умерена 41 11,9 
Висока 44 12,8 
N-број испитаника 
 
Из Табеле 7 видмо да највећи број испитаника (75,3%) процењује да нема потребе 
за стручном помоћи у области социјалног понашања. 74,1% ученика сматра да нема потрбе 
за додатном подршком у области емоционалних симпторма. Што се тиче проблема у 
понашању 65,4% узорка сматра да нема потребе за стручном подршком у овој области. 
92,4% испитиваног узорка сматра да нема потребе за стручном помоћи у области 
хиперактивног понашања, Највећи број испитаника изражава високу потребу за стручном 
помоћи у области проблема у понашању (39,5%). Што се тиче процене просоцијалног 
понашања испитаници су сматрали да чак 94,8% испитаника мисли да немају потребу за 








4.2.1 Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима на тврдње 
Упитника снага и тешкоћа 
 
Испитали смо постигнућа ученика на појединачним тврдњама Упитника снага и 
тешкоћа, и дескриптивно- статистичке мере приказали у наредним табелама.  
Табела 8. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима на тврдње 









Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,32 0,62 0,30 0,55 0,45 0,59 0,17 0,41 0,37 0,76 0,35 0,59 
Тврдња 2 0 2 1,06 0,70 0,93 0,73 0,99 0,82 1,17 0,75 0,68 0,82 0,97 0,76 
Тврдња 3 0 2 0,22 0,51 0,22 0,50 0,39 0,67 0,17 0,41 0,00 0,00 0,25 0,54 
Тврдња 4 0 2 0,51 0,69 0,60 0,72 0,68 0,79 0,50 0,84 0,42 0,61 0,58 0,73 
Тврдња 5 0 2 0,32 0,59 0,41 0,63 0,60 0,77 1,00 0,89 0,32 0,67 0,44 0,67 
АС- аритметичка средина; СД- стандардна девијација 
У Табели 8 приказана је структура испитаника према одговорима на тврдње скале 
емоционалних симптома. У групи ученика са одличним успехом највиши скорови су 
постигнути за тврдњу 2 (АС = 1,06), док су најнижи просечни скорови постигнути на 








Табела 9. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима на  тврдње 









Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,40 0,62 0,41 0,66 0,58 0,78 0,50 0,55 0,42 0,61 0,45 0,68 
Тврдња 2 0 2 1,19 0,69 1,28 0,75 1,17 0,79 1,50 0,84 1,32 0,67 1,23 0,74 
Тврдња 3 0 2 0,12 0,39 0,11 0,34 0,14 0,38 0,33 0,82 0,26 0,56 0,13 0,39 
Тврдња 4 0 2 0,12 0,42 0,22 0,51 0,52 0,76 0,33 0,52 0,16 0,50 0,27 0,58 
Тврдња 5 0 2 0,06 0,32 0,10 0,43 0,18 0,54 0,33 0,82 0,00 0,00 0,11 0,43 
Из Табеле 9 видимо да су највиши скорови постигнути за тврдњу 2 скале која 
испитује проблеме у понашању, нешто ниже за тврдњу 1, а најнижу за тврдњу 5, и оваква 
расподела примећена је ко свих група ученика. Одлични и довољни ученици су ниске 
просечне скорове постизали на одговорима на тврдње 3 и 4. Недовољни ученици су 
сматрали да је за њих тврдња 5 нетачна, а нешто више скорове примећњни су на 




































Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,23 0,42 0,28 0,47 0,45 0,64 0,33 0,52 0,32 0,58 0,31 0,52 
Тврдња 2 0 2 0,45 0,63 0,47 0,63 0,59 0,67 0,67 1,03 0,74 0,65 0,51 0,65 
Тврдња 3 0 2 0,34 0,56 0,51 0,59 0,66 0,71 0,50 0,84 0,58 0,84 0,50 0,64 
Тврдња 4 0 2 0,60 0,61 0,60 0,67 0,74 0,70 0,17 0,41 0,53 0,69 0,63 0,66 
Тврдња 5 0 2 0,41 0,54 0,54 0,61 0,62 0,67 0,50 0,55 0,37 0,59 0,51 0,61 
Подаци из Табеле 10 показују нам да одлични, врло добри и добри ученици 
постижу највише скорове одговорима на тврдњу 4 скале која испитује хиперактивност, док 
најниже скорове видимо на тврдњи 1. У групи ученика са довољним успехом највиши 
просечни скорови уочени су на одговорима на тврдњу 2 (АС = 0,67), а најнижи за тврдњу 4 
(АС = 0,17).  Ученици са недовољним успехом у највећој мери су се слагали са тврдњом 2 













Табела 11. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима на  тврдње 









Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,30 0,63 0,28 0,57 0,47 0,74 0,33 0,52 0,42 0,77 0,34 0,65 
Тврдња 2 0 2 1,80 0,53 1,75 0,58 1,67 0,69 1,17 0,75 1,32 0,95 1,71 0,64 
Тврдња 3 0 2 0,35 0,50 0,49 0,62 0,74 0,70 1,00 0,63 0,58 0,69 0,53 0,63 
Тврдња 4 0 2 0,13 0,42 0,16 0,51 0,20 0,51 0,50 0,84 0,42 0,69 0,19 0,51 
Тврдња 5 0 2 0,64 0,69 0,66 0,72 0,78 0,77 0,83 0,75 0,74 0,56 0,69 0,72 
Из Табеле 11 видимо да се одлични ученици у највећој мери слажу са тврдњом 2 
(АС = 1,80), док се у најмањој мери слажу са тврдњом 4 (АС = 0,13) којима се процењују 
проблеми у понашању. Иста расподела одговора примећена је у групи врло добрих  и 
добрих ученика. Ученици са довољним успехом сматрају да се тврдња 2 у највећој мери 
односи на њих (АС = 1,17), док се тврдња 1 у најмањој мери односи на њих (АС = 0,33). У 
групи ученика са недовољним успехом примећено је да се они у највећој мери слажу са 




















Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 1,58 0,52 1,57 0,54 1,64 0,55 1,67 0,52 1,63 0,49 1,59 0,53 
Тврдња 2 0 2 1,73 0,53 1,72 0,51 1,74 0,49 1,00 0,89 1,47 0,77 1,70 0,55 
Тврдња 3 0 2 1,86 0,35 1,82 0,44 1,69 0,58 1,50 0,84 1,74 0,56 1,79 0,48 
Тврдња 4 0 2 1,72 0,52 1,70 0,58 1,83 0,46 1,83 0,41 1,63 0,59 1,74 0,53 
Тврдња 5 0 2 1,72 0,54 1,63 0,57 1,61 0,62 1,33 0,52 1,79 0,42 1,66 0,57 
Према подацима из Табеле 12 можемо видети су разлике у слагању са тврдњама 
просоцијалне скале јако мале, али да се одлични ученици у највећој мери слажу са 
тврдњом 3 (АС = 1,86), док су просечна постигнућа на осталим тврдњама нешто нижа. 
ајмање се слажу са тврдњом 1 (АС = 1,58). КОд врло добрих ученика расподела одговора 
је слична као код одличних, док се добри у највећој мери слажу да се тврдња 4 односи на 
њих (АС = 1,83), а најмање се слажу са тврдњом 5 (АС = 1,61). Ученици који имају 
довољан школски успех испољавају нешто веће разлике у постигнућима на просоцијалној 
скали, највише се слажу са тврдњом 4 (АС = 1,83), а најмање са другом тврдњом. У групи 
недовољних ученика видимо да су највиши просечни скорови постигнути на тврдњи 5 (АС 







4.2.2 Разлике у самопроцени социјалног понашања код ученика различитог школског 
успеха 
За испитивање разлике у самопроцени социјалног понашања код ученика 
различитог школског успеха користили смо непараметријски Краскал-Волисов тест и 
резултате приказали у Табели 13.  






Назив скале Успех N АС СД χ2 df p Ƞ2 
Скала емоционалних симптома 
одличан 97 2,42 1,85 
9,71 4 0,04 0,03 
врло добар 134 2,46 1,85 
добар 88 3,11 2,36 
довољан 6 3,00 2,00 
недовољан 19 1,79 1,96 
Скала проблеми у понашању 
одличан 97 1,90 1,31 10,63 4 0,03 0,04 
врло добар 134 2,13 1,44 
добар 88 2,59 1,75 
довољан 6 3,00 1,41 
недовољан 19 2,16 1,39 
Скала хиперактивности 
одличан 97 2,03 1,79 13,04 4 0,01 0,04 
врло добар 134 2,40 1,83 
добар 88 3,07 2,03 
довољан 6 2,17 1,94 
недовољан 19 2,53 2,07 
Скала проблеми са вршњацима 
одличан 97 3,23 1,52 8,24 4 0,08 0,02 
врло добар 134 3,34 1,49 
добар 88 3,86 1,77 
довољан 6 3,83 2,14 
недовољан 19 3,47 1,78 
Скала просоцијално понашање 
одличан 97 8,16 1,49 5,75 4 0,22 0,01 
врло добар 134 8,45 1,69 
добар 88 8,51 1,81 
довољан 6 7,33 1,51 
недовољан 19 8,26 1,49 
Укупан скор тешкоћа 
одличан 97 9,58 4,43 16,51 4 0,00 0,06 
врло добар 134 10,31 4,29 
добар 88 12,64 5,89 
довољан 6 12,00 5,59 
недовољан 19 9,95 5,44 
N-број испитаника; АС-аритметичка средина; СД- стандардна девијација; χ2-Хи квадрат; df-број степени 




На основу података из Табеле 13 закључујемо да постоје статистички значајне 
разлике између испитаника различитог школског успеха у односу на Укупан скор тешкоћа 
(χ2=16,51, df=4, p<0,01), Скалу емоционалних симптома (χ2=9,71, df=4, p<0,05), Скалу 
проблема у понашању (χ2=10,63, df=4, p<0,05) и Скалу хиперактивности (χ2=13,04, df=4, 
p<0,05).  
Уколико пажљивије погледамо резултате видећемо да највише скорове на скали 
Укупан скор тешкоћа остварују ученици који имају добар успех у школи (АС = 12,64, СД 
= 5,89), док најниже просечне скорове видимо код ученика који имају одличан успех (АС = 
9,58, СД = 4,43).  
Што се тиче Скале емоционалних симптома, видимо да су највише просечне 
скорове остварили ученици који су имали добар успех у школи (АС = 3,11, СД = 2,36), док 
су најнижа постигнућа имали ученици који су имали недовољан школски успех (АС = 
1,79, СД = 1,96).   
Најнижа постигнућа на Скали проблеми у понашању имали су одлични ученици 
(АС=1,90, СД=1,31), док су највише скорове имали ученици који су остварили довољан 
успех у школи (АС = 3, СД = 1,41).  
Највише просечне скорове на Скали хиперактивности имали су ученици доброг 
школског успеха (АС = 3,07, СД = 2,03), а најниже су имали одлични ученици (АС = 2,03, 
СД = 1,79). 
Није утврђена статистички значајна разлике између испитаника који имају различит 
успех у школи у односу на Скалу проблема са вршњацима (χ2=8,24, df=4, p>0,05) и Скалу 









4.3 Процена социјалног понашања ученика од стране наставника 
У другој хипотези претпоставили смо нема разлике у процени социјалног понашања 
од стране наставника између ученика различитог школског успеха. У циљу проверавања 
ове хипотезе најпре смо дали приказ дескриптивно статистичких мера процене социјалног 
понашања ученика од стране наставника, а затим смо испитали разлику у односу на 
школско постигнуће користећи Краскал- Волисов тест.  
 
У Табели 14 дат је приказ дескриптивно статистичких мера Упитника снага и 
тешкоћа којим су наставници вршили процену социјалног понашања ученика. 
Табела 14. Дескриптивно-статистичке мере Упитника снага и тешкоћа и његових субскала-
процена наставника 
Назив скале мин макс АС СД 
Скала емоционалних симптома 0 9 1,99 2,07 
Скала проблеми у понашању 0 7 1,57 1,73 
Скала хиперактивности 0 10 3,04 2,30 
Скала проблема са вршњацима 0 8 3,27 1,51 
Просоцијална скала 2 10 8,16 1,88 
Укупан скор тешкоћа 1 27 9,86 5,64 
N-број испитаника; АС- аритметичка средина; СД- стандардна девијација 
На скали која мери Укупан скор тешкоћа просечна постигнућа су ниска (АС = 9,86, 
СД = 5,64). Међутим, на субскалама које мере појединачне тешкоће ученика постоје 
разлике. Посматрајући укупан узорак најнижи просечни скорови постигнути су на Скали 
проблема у понашању (АС = 1,57, СД = 1,73), нешто виши просечни скорови постигнути 
су на Скали емоционалних симптома (АС = 1,99, СД = 2,07), а још виши просечни скорови 
постигнути су на Скали хиперактивности (АС = 3,04, СД = 2,30). Највиши просечни 
скорови постигнути су на Скали проблема са вршњацима (АС = 3,27, СД = 1,51). На Скали 
просоцијалног понашања ученици су постигли високе просечне скорове (АС = 8,16, СД = 
5,64). С обзиром на то да се Упитником снага и тешкоћа може проценити који ученици и у 
коликој мери имају потребе за стручном помоћи, у Табели 15 смо дали приказ структуре 
ученика у односу на потребе за стручном подршком према одговорима наставника.  
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Табела 15. Структура испитаника у односу на потребу за стручном помоћи процењена од 
стране наставника 
Назив субскале 





нема 266 77,3 
умерена 31 9,0 
висока 47 13,7 
Скала проблеми у 
понашању 
нема 294 75,3 
умерена 30 8,7 
висока 55 16,0 
Скала 
хиперактивности 
нема 294 85,5 
умерена 22 6,4 
висока 28 8,1 
Скала проблема са 
вршњацима 
нема 119 34,6 
умерена 91 26,5 
висока 134 39,0 
Просоцијална скала 
нема 295 85,8 
умерена 41 11,9 
висока 8 2,3 
Укупан скор 
тешкоћа 
нема 256 74,4 
умерена 40 11,6 
висока 48 14,0 
 N-број испитаника  
Према подацима из Табеле 15 видимо да наставници процењују да 11,6% 
испитиваног узорка има умерену потребу за стручном помоћи, а чак 14% има високу 
потребу за стручном помоћи у области социјалних проблема. Наставници процењују да 
највећи део ученика нема потребу за стучном помоћи у области социјалног понашања, њих 
74,4%. У области емоционалних симптома чак 13,7% испитиваног узорка има високе 
потребе за стручном помоћи, нешто мање (9%) има умерене потребе за стручном помоћи, 
док највећи део узорка, 77,3% нема потребе за стручном подршком у овој области. Највећи 
број испитаника нема потребе за подршком у области проблема у понашању, мада 8,7% 
испитаника има умерене потребе и 16% високе потребе за стручном помоћи. 8,1% 
испитиваног узорка има високе потребе за стручном помоћи у области хиперактивног 
понашања, 6,4% испољава умерене потребе за стручном помоћи, док остатак узорка нема 
потребе за добијањем стручне помоћи у овој области. Што се тиче проблема са 
вршњацима, наставници процењују да највећи део ученика нема потребе за стручном 
помоћи, док 6,4% има умерене, односно 8,1% има високе потребе за стручном помоћи. У 
области просоцијалног понашања највећи је проценат ученика који немају потребу за 
стручном подршком (85,8%), за разлику од 11,9 % ученика којима је потребана умерена 
помоћ и 2,3% ученика који имају високу потребу за стручном помоћи. 
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4.3.2 Структура испитаника према школском успеху у односу на одговоре наставника на 
тврдње Упитника снага и тешкоћа 
 
 У наредним табелама дали смо приказ структуре ученика у односу на одговоре 
наставника на појединачним тврдњама Упитника снага и тешкоћа.  
У Табели 16 дат је приказ одговора наставника на тврдње којима се процењују 
емоционални проблеми ученика.  
Табела 16. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима 









Одличан Врлодобар  Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,16 0,47 0,35 0,59 0,44 0,64 0,50 0,55 0,42 0,69 0,33 0,59 
Тврдња 2 0 2 0,36 0,62 0,60 0,69 0,52 0,69 0,67 0,52 0,58 0,61 0,51 0,67 
Тврдња 3 0 2 0,14 0,41 0,26 0,52 0,28 0,55 0,50 0,58 0,26 0,45 0,24 0,49 
Тврдња 4 0 2 0,30 0,54 0,61 0,60 0,61 0,67 1,50 0,55 1,00 0,58 0,56 0,64 
Тврдња 5 0 2 0,22 0,46 0,40 0,60 0,40 0,58 0,67 0,52 0,47 0,51 0,35 0,56 
 Из табеле 16 видимо да наставници процењују да се на одличне, врло добре и добре 
ученике у највећој мери односи тврдња 2, а у најмањој мери тврдња 3. Наставници 
сматрају да се на ученике са довољним успехом највише односи тврдња 4 (АС = 1,50), а у 
најмањој мери тврдње 1 и 3 (АС = 0,50), док се на ученике са недовољним школским 







Табела 17. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима 









Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,23 0,55 0,41 0,63 0,41 0,72 0,33 0,52 0,47 0,77 0,36 0,64 
Тврдња 2 0 2 0,49 0,71 0,86 0,79 0,74 0,65 0,83 0,41 1,26 0,73 0,75 0,75 
Тврдња 3 0 2 0,11 0,35 0,22 0,45 0,19 0,47 0,33 0,52 0,47 0,61 0,20 0,45 
Тврдња 4 0 2 0,08 0,28 0,24 0,52 0,30 0,27 0,67 0,82 0,47 0,61 0,23 0,50 
Тврдња 5 0 2 0,02 0,20 0,05 0,31 0,02 0,21 0,17 0,41 0,05 0,23 0,04 0,26 
 Подаци приказани у Табели 17 односе се на процену наставника о проблемима у 
понашању код ученика. Видимо да наставници сматрају да се тврдња 2 (АС = 0,49) у 
највећој мери односи на одличне ученике, док се тврдња 5 најмање односи на њих (АС = 
0,02). Наставници сматрају да се у групи врло добрих ученика тврдња 2 (АС = 0,86) у 
највећој мери односи на њих, док се тврдња 5 (АС = 0,05) у најмањој мери односи на њих.  
Иста расподела одговора на тврдње односи се и на остале групе ученика, само што су 














Табела 18. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима 























Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,26 0,51 0,43 0,57 0,57 0,69 0,67 0,82 0,79 0,86 0,44 0,62 
Тврдња 2 0 2 0,32 0,53 0,56 0,66 0,68 0,69 0,83 0,75 0,89 0,87 0,55 0,66 
Тврдња 3 0 2 0,30 0,54 0,52 0,58 0,64 0,75 1,00 0,63 1,00 0,58 0,52 0,64 
Тврдња 4 0 2 0,44 0,61 0,79 0,59 1,03 0,59 1,33 0,59 1,32 0,67 0,79 0,65 
Тврдња 5 0 2 0,31 0,51 0,73 0,55 1,00 0,59 1,67 0,52 1,58 0,61 0,74 0,65 
 У Табели 18 дат је приказ одговора наставника који се односе на тврдње скале 
хиперактивности. Према подацима видимо да наставници сматрају да се на одличне 
ученике највише односи тврдња 1 (АС = 0,26), а најмање тврдња 4 (АС = 0,44). У групи 
ученика са врлодобрим успехом наставници сматрају да они постижу највиша постигнућа 
на тврдњи 4 (АС = 0,79), док су најмања постигнућа запажена на тврдњи 1 (АС = 0,43). У 
групи добрих ученика наставници су проценили да се на њих у највећој мери односи 
тврдња 4 (АС = 1,03), а у најмањој мери тврдња 1 (АС = 0,57). Код ученика са довољним 
успехом наставници су проценили највиша постигнућа на тврдњи 5 (АС = 1,67), а најмања 
на тврдњи 1 (АС = 0,67). На ученике са недовољним успехом у највећој мери односила се 











Табела 19. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима 









Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 0,16 0,47 0,28 0,54 0,36 0,63 0,50 0,84 0,37 0,59 0,28 0,56 
Тврдња 2 0 2 1,75 0,61 1,63 0,67 1,69 0,67 2,00 0,00 1,53 0,69 1,68 0,65 
Тврдња 3 0 2 0,23 0,47 0,47 0,54 0,64 0,61 1,00 0,00 0,84 0,50 0,47 0,57 
Тврдња 4 0 2 0,13 0,37 0,22 0,46 0,33 0,56 0,83 0,41 0,32 0,48 0,24 0,48 
Тврдња 5 0 2 0,54 0,56 0,60 0,64 0,67 0,69 0,50 0,55 0,63 0,59 0,60 0,63 
 
Подаци који се односе на процену наставника о ученичким проблемима са 
вршњацима приказани су у Табели 19. Наставници сматрају да се тврдња 2 (АС =  1,75 у 
највећој мери односи на гупу одличних ученика, док се на ове ученике најмање односи 
тврдња 4 (АС = 0,13). Иста расподела одговора односи се и на групу врло добрих и добрих 
ученика, док наставници сматрају да се на ученике да довољним школсим успехом у 
највећој мери односи тврдња 2 (АС = 2,00), а у најмањој мери тврдње 1 и 5 (АС = 0,50). У 
групи ученика са недовољним школским успехом највиша постигнућа примећена су на 











Табела 20. Структура испитаника у односу на школски успех према одговорима 








Одличан Врлодобар Добар Довољан Недовољан Укупно 
АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД АС СД 
Тврдња 1 0 2 1,76 0,43 1,57 0,54 1,61 0,51 1,33 0,52 1,11 0,74 1,60 0,54 
Тврдња 2 0 2 1,76 0,43 1,68 0,54 1,66 0,52 1,17 0,75 1,37 0,49 1,67 0,52 
Тврдња 3 0 2 1,86 0,35 1,76 0,45 1,78 0,41 1,50 0,55 1,26 0,56 1,76 0,44 
Тврдња 4 0 2 1,71 0,48 1,57 0,55 1,60 0,49 1,00 0,00 1,11 0,46 1,58 0,53 
Тврдња 5 0 2 1,77 0,45 1,49 0,57 1,53 0,55 1,00 0,00 1,16 0,50 1,55 0,55 
 У Табели 20 дат је приказ одговора наставника који се односе на просоцијално 
понашање ученика. Изузетно високе скорове цидимо у групи одличних ученика, с тим да 
наставници сматрају да се на њих у највећој мери односи тврдња 3 (АС = 1,86), а у 
најмањој мери тврдња 4 (АС = 1,71). Што се тиче врло добрих ученика, наставници 
сматрају да се на њих највише односи тврдња 3 (АС =  1,76) а најмање тврдња 5 (АС =  
1,49). Код ученика са добрим успехом уочена су највиша постигнућа на тврдњи 3 (АС =  
1,78), а најнижа на тврдњи 5 (АС = 1,53). Наставници сматрају да се трећа тврдња у 
највећој мери односи на ученике са довољним школским успехом (АС = 1,50), док се 
четврта и пета тврдња у најмањој мери односе на ову групу ученика (АС = 1,00). Код 
ученика са недовољним успехом расподела постигнућа нешто је другачија, па тако 
наставници сматрају да се на ове ученика у највећој мери односи тврдња 2 (АС = 1,37) а у 






4.3.3 Процена социјалног понашања ученика различитог школског успеха од стране 
наставника 
 Краскал- Волисовим тестом испитивали смо да ли постоје разлике у социјалном 
понашању ученика процењеном од стране наставника у односу на школско постигнуће 
ученика. Резултате смо приказали у Табели 21.  
Табела 21. Разлике у процени социјалног понашања ученика различитог школског успеха 





Назив скале Успех N АС СД χ2 df p Ƞ2 
Скала емоционалних симптома 
одличан 97 1,19 1,85 
35,51 4 0,00 0,07 
врло добар 134 2,22 2,07 
добар 88 2,26 2,15 
довољан 6 3,83 1,72 
недовољан 19 2,74 1,69 
Скала проблеми у понашању 
одличан 97 0,94 1,49 
30,92 4 0,00 0,07 
врло добар 134 1,78 1,67 
добар 88 1,66 1,74 
довољан 6 2,33 1,36 
недовољан 19 2,74 2,23 
Скала хиперактивности 
одличан 97 1,63 1,99 
83,04 4 0,00 0,23 
врло добар 134 3,03 1,90 
добар 88 3,92 2,25 
довољан 6 5,50 1,64 
недовољан 19 5,58 2,17 
Скала проблеми са вршњацима 
одличан 97 2,81 1,39 
25,94 4 0,00 0,07 
врло добар 134 3,20 1,48 
добар 88 3,69 1,60 
довољан 6 4,83 1,47 
недовољан 19 3,68 1,16 
Скала просоцијално понашање 
одличан 97 8,87 1,65 
45,30 4 0,00 0,14 
врло добар 134 8,06 1,88 
добар 88 8,17 1,63 
довољан 6 6,00 0,89 
недовољан 19 6,00 1,97 
Укупан скор тешкоћа 
одличан 97 6,67 5,31 
69,19 4 0,00 0,18 
врло добар 134 10,34 4,81 
добар 88 11,53 5,51 
довољан 6 16,50 3,02 
недовољан 19 14,74 4,89 
N-број испитаника; АС-аритметичка средина; СД- стандардна девијација; χ2-Хи квадрат; df-број степени 




На основу података из Табеле 21 можемо закључити да постоји статистички 
значајна разлика у процени социјалног понашања од стране наставника у односу на 
школски успех испитаника (p < 0,01). 
Најнижа постигнућа на скали која мери Укупан скор тешкоћа имали су одлични 
ученици (АС = 6,67, СД = 5,31), док су највиша постигнућа регистрована код ученика са 
довољним школским успехом (АС = 16,50, СД = 3,02).  
 На Скали емоционалних симптома најниже просечне скорове имали су одлични 
ученици (АС = 1,19, СД = 1,85), док су највише просечне скорове имали ученици са 
довољним просеком (АС = 3,83, СД = 1,72). Највише просечне скорове на Скали проблеми 
у понашању постигли су ученици са недовољним школским успехом (АС = 2,74, СД = 




















4.4 Процена повезаности самопроцене социјалног понашања ученика и процене од стране 
наставника 
 
У трећој хипотези претпоставили смо да постоји повезаност између самопроцене 
социјалног понашања и процене социјалног понашања ученика од стране наставика. Ову 
























































































































































































Укупан скор тешкоћа 
0,37** 0,27** 0,29** 0,33** 0,24** -0,24** 
Скала емоционалних 
симптома 0,22** 0,36** 0,03 0,12* 0,10 -0,01 
Скала проблема у 
понашању 0,28** 0,01 0,46** 0,26** 0,14* -0,29** 
Скала 
хиперактивности 0,29** 0,16** 0,22** 0,38** 0,16** -0,22** 
Скала проблеми са 
вршњацима 0,22** 0,19** 0,12** 0,17** 0,26** -0,11* 
Скала просоцијално 
понашање -0,09 0,08 -0,17** -0,14** -0,9 0,33** 
*p<0,05- постоји статистичка значајна разлика - блажи критеријум; **p<0,01- постоји статистичка значајна 
разлика - строжи критеријум); r- Коефицијент корелације- од 0,00 до 0,20 непостојећа корелација; од 0,21 до 
0,40 релативно ниска корелација; од 0,41 до 0,70 умерена корелација; од 0,71 до 1,00 висока корелација 
 
Приказ интеркорелација субскала које процењују социјално понашање ученика 
од стране наставника и од стране самих ученика  дат је у Табели 22. На основу 
резултата можемо закључити да постоји статистички значајна корелација (p < 0,01) 
између процене социјалног понашања ученика од стране наставника и самопроцене 
социјалног понашања, међутим корелација је релативно ниска на свим субскалама (r < 
0,40), сем на скали која процењује проблеме у понашању где видимо умерену 






На основу резултата Упитника снага и тешкоћа којим су наставници вршили 
процену социјалног понашања ученика, на скали која мери Укупан скор тешкоћа просечна 
постигнућа су ниска (АС = 9,86, СД = 5,64), што значи да нема потребе за стручном 
помоћи ученицима. Међутим, на субскалама које мере појединачне тешкоће ученика 
постоје разлике. Посматрајући укупан узорак, најнижи просечни скорови постигнути су на 
Скали проблема у понашању (АС = 1,57, СД = 1,73), нешто виши просечни скорови 
постигнути су на Скали емоционалних симптома (АС = 1,99, СД = 2,07), а још виши 
просечни скорови постигнути су на Скали хиперактивности (АС = 3,04, СД = 2,30), што 
нам говори да ученици у овим областима немају потребе за стручном подршком. Највиши 
просечни скорови постигнути су на Скали проблема са вршњацима (АС = 3,27, СД = 1,51), 
и ту постоји умерена потреба за стручном помоћи. На Скали просоцијалног понашања 
ученици су постигли високе просечне скорове, што значи да ни на овом пољу у просеку 
немају потребу за стучном помоћи.  
На основу резултата који се односе на самопроцену социјалног понашања ученика, 
на скали која мери Укупан скор тешкоћа просечна постигнућа су ниска (АС = 10,71, СД = 
4,99), што нам указује на то да, ученици немају потребу за стручном помоћи. Међутим, 
уколико се погледају просечни скорови које су ученици постигли на појединачним 
скалама видећемо да у неким областима ученици испољавају потребу за стручном 
подршком. Високи скорови уочени су на Скали проблема са вршњацима (АС = 3,46, СД = 
1,61) и на Скали проблема у понашању (АС = 2,20, СД = 1,51), а то су уједно и области у 
којима деца имају умерену потребу за стручном помоћи.  Најниже скорове ученици су 
постигли на Скали хиперактивности (АС = 2,47, СД = 1,92) и на Скали емоционалних 
симптома (АС = 2,59 СД = 2,02), док су постигнућа на Скали просоцијалног понашања 
висока (АС = 8,48, СД = 1,66), што значи да у овим областима испитивана популација 




Прва хипотеза претпоставила је да нема разлике у самопроцени социјалног 
понашања ученика у односу на школски успех. На основу података закључујемо да постоје 
статистички значајне разлике између испитаника различитог школског успеха у односу на 
Укупан скор тешкоћа (χ2=16,51, df=4, p<0,01), Скалу емоционалних симптома (χ2=9,71, 
df=4, p<0,05), Скалу проблема у понашању (χ2=10,63, df=4, p<0,05) и Скалу 
хиперактивности (χ2=13,04, df=4, p<0,05). Уколико пажљивије погледамо резултате 
видећемо да највише скорове на скали Укупан скор тешкоћа остварују ученици који имају 
добар успех у школи (АС=12,64, СД=5,89), док најниже просечне скорове видимо код 
ученика који имају одличан успех (АС=9,58, СД=4,43). Што се тиче Скале емоционалних 
симптома, видимо да су највише просечне скорове остварили ученици који су имали добар 
успех у школи (АС=3,11, СД=2,36), док су најнижа постигнућа имали ученици који су 
имали недовољан школски успех (АС=1,79, СД=1,96). Најнижа постигнућа на Скали 
проблеми у понашању имали су одлични ученици (АС=1,90, СД=1,31), док су највише 
скорове имали ученици који су остварили довољан успех у школи (АС=3, СД=1,41). Ови 
подаци нам такође говоре да у просеку, ученици који имају добар успех имају умерену 
потребу за стручном помоћи у области проблема у понашању, док друге групе ученика, у 
просеку, немају ту потребу. Највише просечне скорове на Скали хиперактивности имали 
су ученици доброг школског успеха (АС=3,07, СД=2,03), а најниже су имали одлични 
ученици (АС=2,03, СД=1,79). Није утврђена статистички значајна разлике између 
испитаника који имају различит успех у школи у односу на Скалу проблема са вршњацима 
(χ2=8,24, df=4, p>0,05) и Скалу просоцијалног понашања (χ2=5,75, df=4, p>0,05). Прва 
хипотеза која претпоставља да нема разлике у самопроцени социјалног понашања ученика 
у односу на школски успех је одбачена. 
У другој хипотези претпоставили смо нема разлике у наставничкој процени 
социјалног понашања ученика различитог школског успеха. Закључили смо да постоји 
статистички значајна разлика у наставничкој процени социјалног понашања ученика 
различитог школског успеха (p<0,01). Најнижа постигнућа на скали која мери Укупан скор 
тешкоћа имали су одлични ученици (АС=6,67, СД=5,31), док су највиша постигнућа 
регистрована код ученика са довољним школским успехом (АС=16,50, СД=3,02). Такође, 
утврђено је да у групи деце са довољним и недовољним  школским успехом постоји 
потреба за умереном стручном подршком. На Скали емоционалних симптома најниже 
53 
 
просечне скорове имали су одлични ученици (АС=1,19, СД=1,85), док су највише просечне 
скорове имали ученици са довољним успехом (АС=3,83, СД=1,72) што нас такође наводи 
на закључак да у овој групи деце постоји умерена потреба за стручном подршком у 
области емоционалних проблема. Највише просечне скорове на Скали проблеми у 
понашању постигли су ученици са недовољним школским успехом (АС=2,74, СД=2,23), а 
најниже одлични ученици (АД=0,94, СД=1,49). Даљом анализом дошли смо до закључка 
да у групи деце са довољним и недовољним школским успехом постоји умерена потреба за 
пружањем стручне помоћи у области проблема у понашању. Утврдили смо да постоји 
статистички значајна разлика између испитаника различитог узраста у социјалном 
понашању процењеном од стране наставника (p<0.05). Даљом анализом података видимо 
да на скали Укупан скор тешкоћа најниже просечне скорове остварују ученици петог 
разреда (АС=8,32, СД=5,43), док су највиши просечни скорови уочени код ученика осмог 
разреда (АС=10,61, СД=5,19). У случају Скале емоционалних симптома ситуације је иста, 
најниже просечне скорове остварују ученици петог разреда (АС=1,47, СД=1,82), а највише 
ученици осмог разреда (АС=2,29, СД=2,08). Највише скорове на Скали проблеми у 
понашању имали су ученици седмог разреда (АС=1,90, СД=1,72), а најниже ученици 
шестог разреда (АС=1,26, СД=1,67). Ученици петог разреда поново су имали најниже 
скорове на Скали проблеми са вршњацима (АС=2,57, СД=1,58), док су највише просечне 
скорове имали ученици седмог разреда (АС=3,73, СД=1,51). Наставници су проценили да 
најбоље просоцијално понашање испољавају ученици шестог разреда (АС=8,60, СД=1,62),  
а најлошије код ученика осмог разреда (АС=7,66, СД=2,02). Друга хипотеза којом тврдимо 
да нема разлике у наставничкој процени социјалног понашања ученика различитог 
школског успеха је одбачена. 
У трећој хипотези претпоставили смо да постоји повезаност између самопроцене 
социјалног понашања и процене социјалног понашања ученика од стране наставика. 
Приказ интеркорелација субскала које процењују социјално понашање ученика од стране 
наставника и од стране самих ученика  дат је у Табели 16. На основу резултата можемо 
закључити да постоји статистички значајна корелација (p<0,01) између процене социјалног 
понашања ученика од стране наставника и самопроцене социјалног понашања, међутим 
корелација је релативно ниска на свим субскалама (r<0,40), сем на скали која процењује 
проблеме у понашању где видимо умерену корелацију између самопроцене ученика и 
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процене наставника (r<0,70). Овим утврђујемо да је хипотеза која тврди да су самопорецна 
социјалног понашања ученика и процена социјалног понашања ученика од стране 
наставника у корелацији потврђена. 
 
Просоцијално понашање и проблеми с вршњацима важан су корелат академског 
развоја. Међутим, ови ефекти се разликују у зависности од мера достигнућа и социјалног 
понашања. Закључујемо да се друштвено понашање односи на оцене снажније од 
компетенција, да се проблеми вршњака снажније односе на достигнућа од просоцијалног 
понашања и да је веза слабија у каснијим разредима (DeVries, Rathmann, Gebhardt, 2018). 
 
Два узорка ученика шестих разреда праћена су временом како би се испитали 
односи броја узајамних пријатељстава, прихватања од стране вршњака и чланства у групи 
са академским достигнућима. У оба узорка чланство у групи је било најдоследнији 
предиктор оцене током времена. У другој студији, просоцијално понашање, антисоцијално 
понашање и емоционални невоље проучавани су као процеси који могу објаснити ове 
значајне везе између односа вршњака и академских достигнућа. Резултати 
лонгитудиналних анализа подржавају закључак да су аспекти вршњачких односа 
индиректно повезани са постигнућима у учионици, путем значајних односа са 
просоцијалним понашањем. Будућа истраживања могу имати користи од детаљнијих 
анализа функција односа између вршњака и процеса у којима они утичу на оријентације ка 
социјалној и академској компетенцији у школи (Wentzel & Caldwell, 1997). 
У истраживању Чена из 2005. године аутор је тестирао модел хипотезе да је 
студентска само-перципирана академска подршка (од родитеља, наставника и вршњака) 
повезана са њиховим постигнућима директно и индиректно кроз сопствени перципирани 
академски ангажман. Узорак је чинило 270 адолесцената (просечна старост = 15,41 година, 
распон = од 14–20 година) из нивоа 3 разреда (обрасци 3–5, што је еквивалент разреду 9–
11 у Сједињеним Државама) у хонгконшкој средњој школи. Директор школе и наставници 
помагали су у прикупљању података на основу одговора ових адолесцената на упитник за 
само-извештавање, који се састојао од демографског профила и 4 лествице за процену 
њиховог само-опажања о степену родитељске, наставничке и вршњачке подршке и 
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сопствене подршке за академско ангажовање. Академска достигнућа су мерена оценом 
само-пријављених из математике, енглеског и кинеског језика. Анализа моделирања 
структуралних једначина открила је да су родитељска, наставничка и вршњачка подршка 
адолесцената, сва индиректно повезана са њиховим академским постигнућима 
посредованим њиховим властитим перципираним академским ангажманом. Снага односа, 
међутим, варирала је системом подршке, при чему је перципирана подршка наставника 
најјача, након чега је уско пратила родитељска подршка, а затим и вршњачка подршка. 
Поред тога, и родитељска подршка и перципирана подршка наставника били су директно 
повезани са академским постигнућима. Ипак, уочена подршка наставника дала је највише 
укупног (директног и индиректног) доприноса постигнућима ученика. Перципирана 
вршњачка подршка имала је најмањи, мада значајан, индиректан однос према академским 
достигнућима. Међутим, негативни, директни утицај перципиране вршњачке подршке 
поништио је њен позитиван, индиректни утицај на академска постигнућа (Chen, 2005). 
Студија спроведена 2019. године у Ирану имала је за циљ да испита ниво 
социјалних вештина деце предшколског узраста код куће и у предшколској установи и да 
испита повезаност дечјих социјалних вештина и животне средине и културне средине. 
Предшколско доба је пресудан период за друштвени развој. Социјалне вештине стечене 
током овог периода основ су за успех у будућем животу. Испитивање је спроведено на 
узорку од 546 деце која похађају предшколске центре урбаног подручја Ирана. Подаци су 
прикупљени путем демографских и социјалних упитника од родитеља и наставника. 
Открића су показала да су социјалне вештине девојчица биле више него дечака код куће. 
Даље, већина деце је имала умерен ниво социјалних вештина из перспективе родитеља и 
наставника. У већини домена социјалних вештина постојао је скроман договор између 
родитеља и наставника. Забележена је статистички значајна повезаност између дечијих 
домена социјалних вештина и степена рођења детета, старости оца, посла оца, старости 
учитеља, образовања наставника, искуства наставника и учионице у предшколском 
узрасту у погледу броја деце и врсте учионице. Сходно томе, пријављено је да је ризик од 
проблема са социјалним вештинама релативно низак. Стога би требало посветити више 
пажње породичном статусу и карактеристикама васпитача и предшколског центра за 






 Циљ овог истраживања био је да се утврди повезаност између социјалног понашања 
деце старијег школског узраста и њихових школских постигнућа. На основу изведених 
резултата закључено је да нема разлике у самопроцени социјалног понашања ученика у 
односу на школски успех. Такође, утврђено је да су самопорецна социјалног понашања 
ученика и процена социјалног понашања ученика од стране наставника у корелацији. 
Поред тога, утврђено је да се не може тврдити да нема разлике у наставничкој процени 
социјалног понашања ученика различитог школског успеха. 
На скалама које мере укупан скор тешкоћа којим су наставници вршили процену 
социјалног понашања ученика и на којим су ученици вршили самопорецну социјалног 
понашања, просечна постигнућа су ниска и то нам говори да нема потребе за стручном 
помоћи. 
 У оквиру процене наставника и самопроцене ученика, ученици са одличним 
успехом су углавном били бољи од својих вршњака са лошијим успехом у школи и нису 
показали никакву потребу за стручном помоћи у оквиру субскала на којима су резултати 
били статистики значајни. 
Људи су по природи друштвена бића, због чега је важно да на време овладају 
социјалним вештинама како би могли квалитетно да живе у свом окружењу. Када се то 
усвоји од најраније ураста, лакше се функционише у друштвеној средини. Када деци 
покажемо пример здравог социјалног односа, тада ће га они и пратити. Квалитетна 
комуникација, сарадња, јасно дефинисане границе понашања, надзор,  толеранција, 
прихватање детета онаквим какво јесте, топлина и љубав су смернице за постизање 
социјално компетентног детета. Такве задатке не сме одрађивати само школа. Школа треба 
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